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Individualized education in group instrumental  
lessons 
One aspect of teaching skills from the program  
“An Instrument for Every Child”  
Teacher	competencies	are	considered	 to	be	crucial	 to	educational	quality.	Looking	at	
the	German	 school	program	 “An	 Instrument	 for	Every	Child”,	 this	article	presents	re‐
search	on	the	types	of	training	and	ongoing	education	received	by	instrumental	music	
teachers,	and	on	how	they	perceive	the	importance	of	forms	of	individual	instruction.	It	
thus	focuses	on	two	very	specific	yet	relevant	aspects	of	teacher	competencies.	We	find	a	
very	limited	correlation	between	training	and	teaching	through	individual	instruction.	
Self‐efficacy	in	problem	solving	and	gender	contribute	to	high	ratings	of	individualized	
instruction.	
Einleitung 
Lehrerkompetenz	ist	in	den	vergangenen	Jahren	in	der	pädagogischen	Forschung	zu	
einem	Kerngegenstand	geworden.	Dabei	sind	Modelle	erarbeitet	worden,	die	entwe‐
der	auf	Hypothesen	aufbauen,	welche	die	persönliche	Eignung	als	wichtigsten	Faktor	
für	Lehrerkompetenz	ansehen,	oder	auf	Hypothesen,	welche	die	Qualifizierung	von	
Lehrern	in	den	Vordergrund	stellen	(u.a.	im	Rahmen	der	COACTIV‐Studie,	siehe	Kun‐
ter,	Kleickmann,	Klusmann	&	Richter,	2011,	S.	56f.).	
In	 einem	 weiten	 Verständnis	 von	 Kompetenz	 als	 „Handlungskompetenz“	
(Weinert,	2001)	umfasst	der	Begriff	neben	vorrangig	kognitiven	Leistungsdispositi‐
onen	wie	dem	Wissen	von	Lehrenden	auch	motivationale,	metakognitive	und	selbst‐
regulative	 Merkmale,	 die	 wesentliche	 Voraussetzungen	 für	 die	 Bereitschaft	 zum	
Handeln	darstellen	(siehe	Baumert	&	Kunter,	2011).	Wissen,	Überzeugungen,	Moti‐
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vation	und	Selbstregulationsprozesse	von	Lehrenden	–	und	gerade	von	 Instrumen‐
tallehrern	–	sind	auch	im	Rahmen	des	Programms	„Jedem	Kind	ein	Instrument“	von	
Interesse.	Instrumentallehrer	sind	durch	die	für	viele	vermutlich	ungewohnte	Situa‐
tion	des	 Instrumentalen	Gruppenunterrichts	 im	Rahmen	eines	 schulischen	Settings	
auf	 besondere	Weise	 gefordert.	 Es	 ist	 fraglich,	 ob	 die	 erhaltene	 formale	 Aus‐	 und	
Fortbildung	auf	der	einen	Seite	und	die	im	Laufe	der	Berufstätigkeit	erworbene	Er‐
fahrung	zum	anderen	für	„guten“	Unterricht	ausreichen.1		
Im	 vorliegenden	 Beitrag	 dient	 das	 Modell	 zur	 Lehrerkompetenz	 der	 COACTIV‐
Studie	als	Orientierungsrahmen,	innerhalb	dessen	einzelne,	in	der	Beobachtung	des	
Feldes	als	besonders	relevant	angesehene	Aspekte	von	Lehrerkompetenz	mit	den	zur	
Verfügung	stehenden	Variablen	genauer	geprüft	werden.2		
Im	Zentrum	steht	hierbei	die	Kompetenz	zur	Förderung	von	Schülern	nach	indi‐
viduellen	Lernvoraussetzungen	im	Rahmen	eines	angemessenen	Umgangs	mit	Hete‐
rogenität,	 der	 als	 wichtige	 Voraussetzung	 gelingenden	 Unterrichts	 gedeutet	 wird	
(Helmke,	2009,	S.	245).		
Der	 Beitrag	 nimmt	 deshalb	 exemplarisch	 zunächst	 zwei	 wichtige	 Aspekte	 von	
Lehrerkompetenz	 in	 den	 Fokus	 –	 den	 Aus‐	 und	 Fortbildungsstand	 der	 Lehrenden	
und	das	Ausmaß	von	individueller	Förderung	in	ihrem	Unterricht,	gemessen	anhand	
der	 diesbezüglichen	 Selbsteinschätzungen	der	 Lehrenden.	 Es	wird	 geprüft,	 ob	 zwi‐
schen	diesen	beiden	Aspekten	im	Kontext	von	JeKi	ein	Zusammenhang	besteht.	Dar‐
über	hinaus	fragt	der	Beitrag	aber	auch	nach	Einflussgrößen	auf	die	Selbsteinschät‐
zung	der	Lehrenden	als	individuell	Fördernde.	
Modelle der Lehrerkompetenz  
Lehrerkompetenz	ist	ein	zentrales,	vielschichtig	schillerndes	und	seit	 langem	in	der	
pädagogischen	 Forschung	 vorfindliches	 Konstrukt.	 Wesentliche	 Vorarbeiten	 zur	
Struktur	 des	 professionellen	 Wissens	 von	 Lehrkräften	 leisteten	 unter	 anderem	
Shulman	 (1986)	 und	 Bromme	 (1997).	 Dabei	 wird	 die	 Bedeutung	 des	 spezifischen	
Fachinhalts	für	das	unterrichtsbezogene	Denken,	Wissen	und	Handeln	betont.	
Nach	 Klieme	 und	 Leutner	 (2006)	 definiert	 sich	 Kompetenz	 als	 persönliche	 Vo‐
raussetzung	zur	erfolgreichen	Bewältigung	spezifischer	situationaler	Anforderungen.	
Dabei	ist	hier	insbesondere	eine	professionelle	Handlungskompetenz	von	Interesse,	
die	 im	 Sinne	 von	Weinert	 (2001,	 S.	 51)	 als	 System	 von	 Voraussetzungen	 definiert	
																																								 															
1		 Dabei	wird	der	Begriff	 „guter“	Unterricht	 in	Anlehnung	an	die	Merkmale	guten	Unterrichts	
(Helmke,	2009,	S.	168ff.)	verwendet,	auch	wenn	im	Kontext	der	COACTIV‐Studie	und	anderer	
output‐orientierter	Studien	der	Begriff	des	„effektiven“	Unterrichts	dominiert.		
2		 Da	sich	die	Veröffentlichung	der	Erhebungsinstrumente	und	Ergebnisse	von	COACTIV	mit	der	
Planung	dieser	Studie	zeitlich	überschnitt,	ist	hier	keine	vollständige	Deckung	auf	der	theore‐
tischen	 Ebene	 herzustellen.	Weitere	 Aspekte	 von	 Lehrerkompetenz	 werden	 im	 ersten	 Ab‐
schlussband	des	Projektes	„BEGIn“	behandelt	werden	(Kranefeld	et	al.,	2013).	
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wird,	die	zur	Erfüllung	der	Anforderungen	an	eine	bestimmte	professionelle	Position	
notwendig	sind.	Dazu	gehören	im	Besonderen	intellektuelle	und	kognitive	Fähigkei‐
ten,	domänenspezifisches	Wissen	und	ebensolche	Strategien	und	Routinen,	Motivati‐
onslagen,	volitionale	Kontrollorientierungen,	persönliche	Werthaltungen	und	sozia‐
les	Verhalten.		
	Dabei	ist	oft	fraglich,	als	wie	stark	entwickelbar	Lehrerkompetenz	gilt.	Folgt	man	
Ansätzen,	 die	 die	 persönliche	 Eignung	 in	 den	 Mittelpunkt	 stellen,	 werden	 Unter‐
schiede	 in	 Erfolg	 und	 Effizienz	 des	 Unterrichts	 weitgehend	 auf	 stabile	 Persönlich‐
keitsmerkmale	zurückgeführt.	Eine	gute	Lehrkraft	wäre	somit	als	eine	mit	persönli‐
cher	Eignung	und	Talent	zum	Lehrerberuf	anzusehen,	wobei	die	spezifischen	Dispo‐
sitionen	 dazu	 über	 die	 Lebensspanne	 relativ	 unveränderlich	 sind	 (u.a.	 Roberts	 &	
DelVecchio,	2000;	Kunter	et	al.,	2011,	S.	56).	Im	Gegensatz	dazu	gilt	in	anderen	An‐
sätzen	 im	Sinne	einer	Qualifikationshypothese	die	berufsspezifische	Art	und	Weise	
der	Ausbildung	von	Lehrern	als	wichtigste	Ursache	für	Unterschiede	im	beruflichen	
Erfolg.	Dabei	spielen	die	Eingangsvoraussetzungen	eine	geringere	Rolle	(z.B.	Darling‐
Hammond,	2006).	Gute	Lehrer	sind	nach	Kunter	et	al.	(2011,	S.	57)	dann	eher	solche,	
die	relevantes	Wissen	und	Können	erworben	haben.	Vertreter	der	Qualifikationshy‐
pothese	 fokussieren	dabei	 fast	 ausschließlich	 auf	 kognitive	Merkmale	wie	das	pro‐
fessionelle	Wissen,	während	im	Rahmen	der	Eignungshypothese	auch	motivationale	
Merkmale	einbezogen	werden	(ebd.).	
	
 
 
Abb. 1:   Heuristisches  Modell  professioneller  Handlungskompetenz  (nach  Baumert  & 
Kunter, 2011, S. 32) 
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Im	Rahmen	dieser	Diskussionen	und	der	Entwicklung	von	Standards	für	die	Lehrer‐
bildung	 sind	 mit	 dem	 pädagogisch‐psychologischen	 Kompetenzmodell	 von	 Oser	
(2001)	und	dem	Modell	der	Lehrerbildungsstandards	von	Terhart	(2002)	Entwürfe	
entstanden,	die	darauf	zielen,	umfassende	Kompetenzmodelle	abzubilden.	 Im	Rück‐
griff	 auf	 die	 Arbeiten	 von	 Shulman	 (1986),	 des	 National	 Board	 for	 Professional	
Teaching	 Standards	 (NBPTS,	 2002)	 und	 Darling‐Hammond	 und	 Bransford	 (2005)	
haben	Baumert	und	Kunter	für	die	COACTIV‐Studie	zur	Kompetenz	von	Mathematik‐
lehrern	 ein	 nicht‐hierarchisches,	 heuristisches	 Modell	 der	 professionellen	 Hand‐
lungskompetenz	ausdifferenziert	 (Baumert	&	Kunter,	2006,	 S.	481‐484;	Baumert	&	
Kunter,	2011,	S.	32‐33),	das	auch	die	Grundlage	für	den	vorliegenden	Beitrag	bilden	
soll.		
In	diesem	Modell	wird	professionelles	Handeln	als	Zusammenspiel	 von	vier	As‐
pekten	angesehen:	Spezifisches,	erfahrungsgesättigtes	deklaratives	und	prozedurales	
Wissen	als	Kompetenz	des	„Wissens	und	Könnens“	im	engeren	Sinne	(„Professions‐
wissen“)	greift	dabei	mit	Überzeugungen	und	Werthaltungen	und	darauf	bezogenen	
individuellen	 subjektiven	 Theorien	 und	 Zielsystemen,	mit	motivationalen	Orientie‐
rungen	 und	 mit	 professionsrelevanten	 selbstregulativen	 Fähigkeiten	 ineinander	
(Baumert	&	Kunter,	2011,	S.	33).	In	Bezug	auf	Motivation	waren	insbesondere	Kon‐
trollüberzeugungen,	 Selbstwirksamkeitserwartungen	 und	 intrinsische	 Motivation	
sowie	Belastungserleben	und	Resilienzfaktoren	in	der	COACTIV‐Studie	von	Interesse	
(Baumert	&	Kunter,	2011,	S.	42).	Unterhalb	dieser	vier	Aspekte	liegen	jeweils	spezifi‐
sche	Kompetenzbereiche	mit	weiter	differenzierbaren	Facetten	und	konkret	operati‐
onalisierbaren	Indikatoren.	
	Ein	weiteres	Modell	aus	derselben	Studie	nimmt	die	Wirkung	von	Lehrerkompe‐
tenz	in	den	Blick	(Blum,	Krauss	&	Neubrand,	2011,	S.	332,	Abbildung	2).	
	
	
Abb.2  : Mediationsmodell  der  COACTIV‐Studie  (nach Blum,  Krauss & Neubrand,  2011,  
S. 332) 
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Die	vier	Aspekte	von	Lehrerkompetenz	wirken	demnach	zunächst	direkt	auf	Unter‐
richtsfaktoren	 der	 kognitiven	 Aktivierung,	 Klassenführung	 und	 kognitiven	 Unter‐
stützung	 im	Unterricht.	Diese	Unterrichtsfaktoren	vermitteln	 zwischen	Lehrerkom‐
petenz	 und	 herauszubildenden	 Schülerkompetenzen	 und	 haben	 eine	 direkte	 Wir‐
kung	auf	diese.	
	Die	 tatsächliche	Verfügbarkeit	pädagogischer	Kompetenzen	zu	messen	und	 ihre	
Prädiktoren	 zu	 bestimmen,	 ist	 Gegenstand	 zahlreicher	 Forschungsarbeiten.	 Dabei	
sind	Aus‐	 und	 Fortbildung	 von	 Lehrenden	 und	 deren	Auswirkungen	 auf	 effektiven	
Unterricht	 lange	 von	 besonderem	 Interesse	 gewesen.	 Wilson	 und	 Youngs	 (2005)	
konstatieren	bei	einer	vergleichenden	Überprüfung	des	aktuellen	Forschungsstandes	
tendenziell	 positive	 Zusammenhänge	 zwischen	 der	 Zertifizierung	 von	 Lehrern	 als	
Maß	der	Ausbildung,	der	Unterrichtsführung	und	dem	Leistungsfortschritt	der	Schü‐
ler.	 Allerdings	 treten	 diese	 positiven	 Effekte	 offensichtlich	 nur	 dann	 ein,	wenn	 die	
Zertifizierung	mit	dem	erteilten	Fach	in	Zusammenhang	steht	–	besonders	wenn	das	
Examensfach	mit	dem	später	 gegebenen	Unterrichts	übereinstimmt.	 Insgesamt	 fin‐
den	 sich	 damit	 also	 gemischte	 Befunde	 zum	 Zusammenhang	 zwischen	 Ausbildung	
und	effektivem	Unterricht.		
	Im	Rahmen	der	vorliegenden	Arbeit	ist	von	besonderem	Interesse,	ob	angesichts	
der	oben	erwähnten,	anzunehmenden	Lücke	zwischen	der	Ausbildung	und	Zertifizie‐
rung	 der	 JeKi‐Lehrenden	 und	 dem	 „erteilten	 Fach“	 (=	JeKi‐Unterricht	 am	 Lernort	
Grundschule)	Zusammenhänge	der	Aus‐	und	Fortbildung	mit	der	Qualität	des	Unter‐
richts	bestehen.	Dies	wird	hier	anhand	der	Förderung	von	Schülern	nach	individuel‐
len	Lernvoraussetzungen	exemplarisch	geprüft.		
	In	Anlehnung	an	das	Mediationsmodell	der	COACTIV‐Studie,	das	Unterrichtsfak‐
toren	als	wesentlichen	Mediator	zwischen	Lehrerkompetenz	und	Schülerkompetenz	
annimmt,	soll	hier	die	Prüfung	des	ersten	Wirkverhältnisses	–	Lehrerkompetenz	und	
Unterricht	–	vorgenommen	werden.3	
	Darüber	hinaus	wird	das	Spektrum	des	COACTIV‐Kompetenzmodells	in	der	vor‐
liegenden	 Studie	 um	 den	 Bereich	 der	 Erfahrung	 erweitert.	 Es	wird	 angesichts	 von	
Beobachtungen	des	JeKi‐Unterrichts	vermutet,	dass	erfahrene	Lehrende	in	der	Lage	
sein	könnten,	„besseren“	Unterricht	zu	gestalten.	
Förderung von Schülern nach individuellen 
Voraussetzungen  
Die	Berücksichtigung	einer	Förderung	der	Schüler	nach	individuellen	Lernvorausset‐
zungen	gilt	allgemein	als	guter	Indikator	für	Leistung	und	Motivation	(Slavin,	1984;	
Jonassen	&	Grabowski,	1993).	Dabei	sind	vielfach	negative	Effekte	individueller	För‐
																																								 															
3		 Eine	Prüfung	der	zweiten	Beziehung	–	Unterricht	zu	Schülerkompetenz	–	ist	in	der	vorliegen‐
den	Untersuchung	aus	datenschutzrechtlichen	Gründen	nicht	möglich.		
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derung	auf	das	allgemeine	Leistungsniveau	in	der	Klasse	berichtet	worden	(Helmke,	
2009,	S.	257f.).	Dennoch	gilt	 individuelle	Förderung	als	ein	Desiderat,	da	sie	 insbe‐
sondere	 dazu	 beitragen	 soll,	 aufgrund	 sozialer	 Disparitäten	 oft	 bestehende	 Leis‐
tungsunterschiede	innerhalb	von	Gruppen	zu	verringern	(S.	246).		
	In	der	Lehr‐Lern‐Forschung	umfasst	das	Konzept	des	Adaptiven	Unterrichts	nach	
Helmke	(2009,	S.	244)	verschiedene	Varianten	des	Umgangs	mit	Heterogenität	und	
Binnendifferenzierung.	 Dabei	 kann	 die	 Adaptivität	 nach	 Leutner	 (1992)	 auf	 unter‐
schiedlichen	 Wegen	 realisiert	 werden	 –	 als	 Ausgleich	 von	 Kompetenzdefiziten	 im	
Rahmen	 von	 Förderunterricht,	 als	 Veränderung	 defizitärer	 individueller	 Lern‐	 und	
Leistungsvoraussetzungen	wie	 der	Motivation	 und	 Selbstregulation	 sowie	 als	 Nut‐
zung	 ausgeprägter	 Stärken	 und	 Präferenzen	 der	 Lernenden.	 Zur	 Abstimmung	 der	
Lernmöglichkeiten	können	Lernziele,	Lehrmethoden	und	Zeitstruktur	an	die	konkre‐
ten	Bedürfnisse	angepasst	werden	(Helmke,	2009,	S.	248).		
	Als	 Gelingensbedingungen	 für	 die	 Individualisierung	 formuliert	 Helmke	 einen	
notwendigen	Einstellungswandel,	die	Entwicklung	diagnostischer	Kompetenz,	hohes	
Professionswissen	und	didaktische	Expertise	sowie	geeignetes	Lern‐	und	Diagnose‐
material	(Helmke,	2009,	S.	253‐54).	Wischer	(2007a,	S.	39)	diagnostiziert	 insbeson‐
dere	hier	eine	Diskrepanz	zwischen	den	Anforderungen,	die	im	schulpädagogischen	
Diskurs	formuliert	werden	und	der	konkreten	Unterrichtspraxis,	vor	allem	in	Bezug	
auf	die	Einstellungen,	das	Professionswissen	und	die	didaktische	Expertise	der	Leh‐
renden.	Zudem	seien	Differenzierung	und	 Individualisierung	 im	regulären	Schulall‐
tag	wenig	verbreitet	(Wischer,	2007b,	S.	425‐26).	
	Es	 ist	 möglich,	 dass	 angesichts	 der	 vermutlich	 begrenzten	 Erfahrung	 der	 JeKi‐
Lehrenden	mit	Instrumentalem	Gruppenunterricht	am	Lernort	Grundschule	die	von	
Helmke	 formulierten	Gelingensbedingungen	daher	nur	 bedingt	 erfüllt	 sind	und	die	
von	Wischer	 für	 den	 regulären	 Schulbetrieb	 berichteten	 Probleme	 im	 Zusammen‐
hang	des	JeKi‐Unterrichts	verstärkt	auftreten.	
Stand der Forschung in der Musikpädagogik 
Forschung	zu	übergreifenden	Modellen	der	Lehrerkompetenz	stellt	 in	der	Musikpä‐
dagogik	 ein	 Desiderat	 dar.	 Hingegen	 werden	 Einzelaspekte	 von	 Lehrerkompetenz	
nicht	selten	bearbeitet:	Eine	Reihe	der	vorliegenden	Arbeiten	fokussiert	auf	den	As‐
pekt	 des	 professionellen	 Wissens	 von	 Lehrenden	 und	 folgt	 dabei	 nur	 selten	 der	
Strukturierung	 in	 der	 Tradition	 von	 Shulman	 (u.	a.	 Bresler,	 1993;	 Jaramillo,	 2008;	
und	 die	 Beiträge	 in	 Georgii‐Hemming,	 Burnard	 &	 Holgersen,	 2013).	 Die	 Aspekte	
Überzeugungen	und	Werthaltungen	wurden	jüngst	von	Dwyer	(2012)	in	Form	narra‐
tiver	Fallstudien	vorgestellt.	Der	Aspekt	der	Motivation	von	Musiklehrern	wurde	u.	a.	
bei	Schmidt,	Zdzinski	und	Ballard	(2006)	thematisiert.	Vorgänge	der	Selbstregulati‐
on,	 insbesondere	 Selbstwirksamkeitserwartungen,	 sind	 u.	a.	 Gegenstand	 der	 Arbei‐
ten	von	Barnes	(1999)	und	Jeanneret	(1997).	Dennoch	liegen	keine	Arbeiten	vor,	in	
  Individuelle Förderung im instrumentalen Gruppenunterricht  105	
denen	mehrere	Kompetenzbereiche	 systematisch	 gleichzeitig	 erfasst	 und	 aufeinan‐
der	bezogen	wurden.		
	Den	 Instrumentalen	Gruppenunterricht	haben	 in	der	Musikpädagogik	 insbeson‐
dere	Schwanse	(2000)	und	Grosse	(2006)	beforscht.	Zur	individuellen	Förderung	im	
Rahmen	des	 Instrumentalen	Gruppenunterrichts	 liegen	 allerdings	 noch	wenige	Er‐
gebnisse	 vor.	 Eher	 normative	 Entwürfe	 zum	 Umgang	 mit	 Heterogenität	 im	 JeKi‐
Programm	finden	sich	im	Sammelband	der	Gesellschaft	für	Musikpädagogik	(Greuel,	
Kranefeld	&	Szczepaniak,	2010).		
Hypothesen 
Auf	Basis	der	vorgestellten	Modelle	und	Theorien	sind	die	folgenden	zwei	Hypothe‐
sen	für	den	vorliegenden	Beitrag	handlungsleitend:		
a) Die	Art	der	Ausbildung	der	JeKi‐Lehrer	weist	nur	einen	geringen	Zusammenhang	
mit	der	Förderung	nach	individuellen	Lernvoraussetzungen	auf.	
b) Aspekte	von	Überzeugungen,	Motivation,	 Selbstregulation	und	Erfahrung	haben	
einen	 starken	 Einfluss	 auf	 die	 Förderung	 nach	 individuellen	 Lernvoraussetzun‐
gen.	
Stichprobe und Untersuchungsdesign 
Die	 im	Zentrum	des	Beitrags	stehenden	Hypothesen	wurden	 im	Rahmen	der	Biele‐
felder	Studie	zum	Gruppen‐Instrumentalunterricht	(BEGIn,	2008‐2013)	geprüft.	Der	
primäre	Fokus	der	BEGIn‐Studie	liegt	auf	der	Untersuchung	der	Teilnahme	und	des	
Ausscheidens	von	Schülern	aus	dem	Programm	„Jedem	Kind	ein	Instrument“	und	der	
Gründe	 dafür.	 Außerdem	 nimmt	 die	 Studie	 die	 Bedingungen	 des	 Gruppeninstru‐
mentalunterrichts	in	diesem	Programm	in	den	Fokus.		
	Konzentrierten	sich	die	bisherigen	Auswertungen	auf	quer‐	und	längsschnittliche	
Aspekte	der	Schüler‐	und	Elterndaten,	werden	zur	Prüfung	der	oben	stehenden	Hy‐
pothesen	nun	Daten	aus	dem	Instrumentallehrerfragebogen	herangezogen.		
	Diese	 wurden	 in	 den	 Jahren	 2011/12	 in	 Nordrhein‐Westfalen	 in	 den	 an	 der	
BEGIn‐Studie	 beteiligten	 Kommunen	 über	 die	 teilnehmenden	 Schulen	 und	 in	 drei	
weiteren	Kommunen	über	die	 städtischen	Musikschulen	mittels	 eines	Fragebogens	
(ca.	 500	 Items)	 erhoben.4	 Zur	 Teilnahme	 aufgefordert	 wurden	 Instrumentallehrer,	
die	 im	jeweiligen	Schuljahr	 Instrumentalen	Gruppenunterricht	 im	Rahmen	des	Pro‐
																																								 															
4		 Es	ist	zu	beachten,	dass	die	hier	dargestellten	Ergebnisse	auf	dem	Rücklauf	von	ca.	20%	der	
versendeten	Fragebögen	beruhen.	Ein	Bias	der	Stichprobe	gegenüber	der	Grundgesamtheit	
der	angeschriebenen	JeKi‐Lehrer	ist	daher	nicht	unwahrscheinlich,	kann	aber	nicht	bestimmt	
werden.		
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gramms	„Jedem	Kind	ein	Instrument“	erteilten.5	Daten	liegen	von	111	Instrumental‐
lehrenden	vor,	davon	sind	37	Männer	und	74	Frauen.	Ein	Drittel	der	Lehrenden	ist	
unter	40	 Jahren	alt,	 40%	zwischen	41	und	50	 Jahren,	die	übrigen	 sind	älter	 als	50	
Jahre.6	
	Die	 folgende	 Darstellung	 rückt	 exemplarisch	 die	 Effekte	 verschiedener	 Prä‐
diktoren	auf	die	Ausprägung	der	Skala	 zur	 „Förderung	nach	 individuellen	Lernvor‐
aussetzungen“7	in	den	Fokus.8	Die	in	diesem	Beitrag	verwendeten	Items	sind	daher	
die	folgenden:		
	Zur	Messung	von	Lehrendeneinschätzungen	zur	individuellen	Förderung	kommt	
eine	Anpassung	der	Skala	zur	„Förderung	von	Schülern	nach	individuellen	Lernvor‐
aussetzungen“	mit	drei	Items	und	vierstufigem	Antwortformat	zum	Einsatz	(α	=	.77,	
rit	>	.48):			
a) „Ich	gebe	meinen	Schülern	je	nach	Leistung	unterschiedlich	schwere	Aufgaben.“	
b) „Schnelleren	Schülern	gebe	ich	gerne	Extraaufgaben,	durch	die	sie	wirklich	gefor‐
dert	werden.“	
c) „Ich	variiere	die	Aufgabenstellung,	um	Schülern	unterschiedlicher	Leistungsstär‐
ke	gerecht	zu	werden.“	
Die	 Zusammensetzung	 dieser	 Items	 folgt	 damit	 der	 Strukturierung	 von	 Helmke	
(2009,	S.	248)	(Variation	von	Lernzielen,	Zeitstruktur	und	Lehrmethoden).		
	Als	 unabhängige	 Variable	 wurden	 darüber	 hinaus	 eine	 Reihe	 von	 Konstrukten	
aus	den	oben	dargestellten	Kompetenzaspekten	und	dem	Bereich	der	Erfahrung	be‐
rücksichtigt:	
a) Überzeugungen/Werthaltungen:	Skalen	zur	Anpassung	an	das	niedrigste	Lernni‐
veau,	 zur	 Schülerbeteiligung;	 Items	 zum	Klassenmanagement,	 zum	Kontakt	mit	
Eltern.				
b) Motivationale	 Orientierungen:	 Zufriedenheit	 mit	 dem	 Übeverhalten	 der	 Kinder	
(Item),	mit	 den	 Rahmenbedingungen	 von	 JeKi	 (Skala	 und	 Einzelitems),	mit	 der	
Tätigkeit	als	JeKi‐Lehrer	(Item).		
c) Selbstregulative	 Fähigkeiten:	 Selbstwirksamkeit	 als	 JeKi‐Lehrer	 (Skala	 nach	
Schwarzer	&	Schmitz,	2000;	3	Subskalen;	siehe	Ergebnisteil	und	Anhang).	
d) Erfahrung:	 Items	zur	Art	der	musikpädagogischen	Ausbildung,	Erfahrung	als	 In‐
strumentallehrer	 in	 Jahren,	Vorerfahrung	 im	 Instrumentalen	Gruppenunterricht	
																																								 															
5		 Dabei	wurden	insbesondere	Instrumentallehrer	angesprochen,	die	in	der	Kohorte	der	BEGIn‐
Studie	Unterricht	erteilten.		
6		 Eine	Verknüpfung	der	Daten	aus	der	Befragung	der	Instrumentallehrenden	mit	den	übrigen	
Daten	der	Studie	ist	aus	datenschutzrechtlichen	Gründen	nicht	möglich.		
7		 Diese	Skala	wurde	im	Projekt	selbst	entwickelt	und	orientiert	sich	an	der	1.	Hauptkomponen‐
te	der	„Skala	zur	Förderung	von	Schülerinnen	und	Schülern	nach	ihren	individuellen	Lernvo‐
raussetzungen“	aus	IGLU	2006	(Bos,	Strietholt,	Goy,	Stubbe,	Tarelli	&	Hornberg,	2010).		
8		 Weitere	 Ergebnisse	 werden	 im	 Abschlussband	 des	 Projektes	 „BEGIn“	 berichtet	 werden	
(Kranefeld	et	al.,	2013,	i.V.).	
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(IGU)	in	Jahren,	Vorerfahrung	als	JeKi‐Lehrer	und	mit	dem	Ensemble	Kunterbunt	
in	Jahren,	Erfahrung	mit	IGU	als	Kind,	Seminare	zum	IGU	in	der	Ausbildung,	Teil‐
nahme	an	Fortbildungen	zum	IGU.		
e) Demografie:	Alter,	Geschlecht.	
Der	Bereich	 des	 Professionswissens	wurde	 in	 der	 vorliegenden	 Studie	 nicht	 getes‐
tet.9	Die	statistischen	Eigenschaften	der	Skala	zur	Lehrer‐Selbstwirksamkeit	werden	
im	Ergebnisteil	ausführlicher	berichtet.	
	Im	Zuge	der	Auswertung	der	Daten	kamen	gängige	Verfahren	der	multivariaten	
Statistik,	darunter	Korrelationsanalysen	und	multiple	Regressionen,	zur	Anwendung.	
Darüber	 hinaus	 wurden	 Verfahren	 der	 Strukturgleichungsmodellierung	 mit	 dem	
Programm	Mplus	7.0	(Muthén	&	Muthén,	2012)	eingesetzt.10		
Ergebnisse 
Zur	Hypothese	a:	Der	Zusammenhang	zwischen	der	Aus‐	und	Fortbildung	von	
JeKi‐Lehrern	und	der	Förderung	nach	individuellen	Lernvoraussetzungen	
In	 der	 vorliegenden	 Stichprobe	 geben	 40	 von	 111	 Lehrenden	 an,	 eine	 Ausbildung	
zum	Musiker	 (Diplom,	Künstlerische	Reifeprüfung)	 absolviert	 zu	 haben,	 71	weisen	
einen	 Abschluss	 als	 Instrumentalpädagoge	 auf.11	 Die	 Abschlüsse	 des	 Konzertexa‐
mens	(12),	der	Allgemeinen	Musikerziehung	(15),	der	Elementaren	Musikpädagogik	
(9),	des	Lehramtes	Musik	(12)	und	andere	Abschlüsse	(24)	treten	in	geringerer	Zahl	
auf.	
	Es	berichten	31%	(n	=	34)	der	teilnehmenden	Instrumentallehrer,	im	Rahmen	ih‐
rer	Hochschulausbildung	Seminare	zum	Instrumentalen	Gruppenunterricht	besucht	
zu	haben	(siehe	Abbildung	3).12	Vorerfahrungen	mit	dieser	Form	des	Unterrichtens	
weisen	hingegen	drei	Viertel	der	Befragten	(76%,	n	=	84)	auf:	Die	Länge	der	Vorer‐
fahrungen	beträgt	dabei	 im	Mittel	14,6	Jahre	bei	einer	sehr	großen	Standardabwei‐
chung	von	10,9	Jahren.	Die	Diskrepanz	zwischen	der	Vorbereitung	auf	Instrumenta‐
len	 Gruppenunterricht	 im	 Rahmen	 der	 Hochschule	 und	 den	 Anforderungen	 in	 der	
Praxis	tritt	hier	deutlich	zutage.	
Es	wäre	zu	vermuten,	dass	daraus	ein	höherer	Bedarf	an	der	Teilnahme	an	Fort‐
bildungen	erwächst:	In	der	Tat	hat	mehr	als	die	Hälfte	der	JeKi‐Lehrenden	bereits	an	
																																								 															
9		 Hierzu	 wäre	 eine	 eigene,	 umfangreichere	 Studie	 notwendig.	 Die	 z.B.	 im	 Rahmen	 der	
COACTIV‐Studie	für	die	Mathematik	eingesetzten	Item‐	und	Aufgabenformate	mögen	zudem	
im	Bereich	der	Musikpädagogik	schwerer	zu	operationalisieren	sein.		
10		 Fälle	 mit	 fehlenden	Werten	 wurden	 in	 den	meisten	 Analysen	 fallweise	 ausgeschlossen.	 In	
Analysen	mit	dem	Programm	Mplus	7	kam	hingegen	das	FIML‐Verfahren	(Full	 Information	
Maximum	Likelihood)	zum	Einsatz.		
11		Mehrfachangaben	waren	möglich.		
12		Es	könnte	 sich	hier	 auch	um	Seminare	gehandelt	haben,	 in	denen	der	 Instrumentale	Grup‐
penunterricht	nur	einer	von	mehreren	Inhalten	gewesen	ist.	
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einer	Fortbildung	der	Stiftung	Jedem	Kind	ein	Instrument	zum	Instrumentalen	Grup‐
penunterricht	 teilgenommen	 (60%).	Knapp	die	Hälfte	der	Befragten	besuchte	dazu	
Fortbildungen	anderer	Anbieter	(41%),	wobei	30%	beide	Formen	von	Fortbildungen	
wahrnahmen.13		
	
	
	 		
Abbildung 3:   Aus‐ und Fortbildung und Erfahrung von  JeKi‐Lehrenden  im  Instrumenta‐
len Gruppenunterricht (n = 111) 
Um	den	Zusammenhang	von	Aus‐	und	Fortbildungsstand	der	JeKi‐Lehrenden	mit	der	
individuellen	Förderung	zu	untersuchen,	wurden	Selbsteinschätzungen	erhoben.	Es	
zeigen	sich	für	die	hier	getesteten	Items	recht	hohe	Mittelwerte	zwischen	m	=	2,92	
(Item	zu	Lernzielen,	SD	=	0,78)	und	m	=	3,24	(Item	zur	Zeitstruktur,	SD	=	0,82).	 In	
der	 vorliegenden	 Studie	 finden	 sich	 fast	 ausschließlich	 keine	 belastbaren	 Zusam‐
menhänge	zwischen	der	Art	der	Ausbildung	und	den	Selbsteinschätzungen	der	Leh‐
renden	zur	Förderung	nach	individuellen	Lernvoraussetzungen.	Lediglich	kann	zwi‐
schen	dem	Abschluss	eines	Studiums	des	Lehramtes	für	Musik	und	der	individuellen	
Förderung	ein	signifikanter,	schwach	positiver	Zusammenhang	konstatiert	werden	(r	
=	.22,		p	=	.02,	1‐ß	=	.78).	
	Ebenfalls	können	keine	signifikanten	Zusammenhänge	zwischen	dem	Besuch	von	
Seminaren	 zum	 Instrumentalen	 Gruppenunterricht	 im	 Hochschulstudium	 bzw.	 in	
Fortbildungen	zu	dieser	Unterrichtsform	und	den	Einschätzungen	zur	 individuellen	
Förderung	festgestellt	werden.		
																																								 															
13		Es	muss	 generell	 in	 Frage	 gestellt	werden,	welche	Gruppengröße	 die	 befragten	 Lehrenden	
mit	der	Bezeichnung	„Gruppen‐Instrumentalunterricht“	verbinden.	Siehe	dazu	die	Diskussion	
in	Grosse	(2006,	S.	31ff.).	
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	Die	Ausbildungsart	und	die	Teilnahme	an	Seminaren	und	Fortbildungen	zum	In‐
strumentalen	Gruppenunterricht	steht	also	in	der	vorliegenden	Stichprobe	in	keinem	
Zusammenhang	mit	den	von	den	Lehrenden	berichteten	Formen	der	Förderung	von	
Schülern	nach	individuellen	Lernvoraussetzungen.		
Zur	Hypothese	b:	Der	Einfluss	von	Überzeugungen,	Motivation,	Selbstregulati‐
on	und	Erfahrung	auf	die	Förderung	nach	individuellen	Lernvoraussetzungen	
Wie	oben	angeführt,	soll	hier	in	einer	Art	Exkurs	zunächst	vorbereitend	die	Dimensi‐
onalität	der	eingesetzten	Items	zur	Lehrer‐Selbstwirksamkeit	als	Aspekt	der	Selbst‐
regulation	näher	erläutert	werden.	Diese	Items	stellen	eine	JeKi‐spezifische	Adapta‐
tion	der	Skala	von	Schwarzer	und	Schmitz	(2000)	dar.	Selbstwirksamkeit	stellt	nach	
Albert	Bandura	die	Überzeugung	dar,	neue	und	schwierige	Anforderungssituationen	
in	einem	Prozess	der	Anstrengung	erfolgreich	bewältigen	zu	können	(Bandura,	1997,	
S.	79).	Dieses	Konstrukt	wird	hier	auf	den	Kontext	des	professionellen	Handelns	von	
Lehrenden	angewendet.	
	In	einer	konfirmatorischen	Faktorenanalyse,	deren	Struktur	theoretisch	den	von	
Schmitz	 und	 Schwarzer	 (1999)	 berichteten	 Aspekten	 folgt,	 lässt	 sich	 ein	 Zwei‐
Ebenen‐Modell	mit	einem	Gesamtfaktor	und	drei	Faktoren	als	Subskalen	bestätigen	
(Abbildung	4).14		
Die	Subskalen	können	als	Lehrer‐Selbstwirksamkeit	in	der	Kooperation	mit	Schü‐
lern	und	Eltern,	als	Lehrer‐Selbstwirksamkeit	im	Umgang	mit	unterrichtlichen	Prob‐
lemen	 und	 als	 Lehrer‐Selbstwirksamkeit	 in	 Bezug	 auf	 Innovationsfähigkeit	 betitelt	
werden.	Die	latenten	Variablen	der	drei	Faktoren	werden	dabei	in	hohem	Maße	von	
den	ihnen	jeweils	zugehörigen	Items	erklärt	(R²	>	.44).	Gleichzeitig	kann	aus	statisti‐
scher	 Sicht	 ein	 darüber	 liegender	 Gesamtfaktor	 „Lehrer‐Selbstwirksamkeit	 (JeKi)“	
bestätigt	werden.15	
	Es	wurde	im	Rahmen	von	Strukturgleichungsmodellen	geprüft,	welche	der	oben	
beschriebenen	Items	und	Skalen	aus	den	Bereichen	Überzeugungen,	Motivation	und	
Selbstregulation	 (u.	a.	 Lehrer‐Selbstwirksamkeit)	 sowie	 der	 Erfahrung	 Einfluss	 auf	
die	Lehrereinschätzungen	zur	individuellen	Förderung	haben.	Dabei	wurde	auch	ge‐
prüft,	welche	dieser	Prädiktoren	Mediatoren	darstellen,	die	wiederum	durch	andere	
der	zur	Verfügung	stehenden	Prädiktoren	erklärt	werden.		
																																								 															
14		 Schätzer:	MLR,	χ²	=	43,	p	=	.09;	RMSEA	=	0.056,	p	=	.38;	CFI	=	.94;	SRMR	=	.067,	n=111.	Zu	den	
Items	siehe	Anhang	1.	Weitere	Informationen	zu	Gütemaßen	und	zum	Vorgehen	stehen	auf	
www.thomasbusch.eu,	Passwort:	jeki2012	zur	Verfügung	(Stand:	16.05.2013).		
15		Das	Modell	ist	gegenüber	einem	Generalfaktorenmodell	ohne	darüber	liegenden	Gesamtfak‐
tor	statistisch	zu	bevorzugen.		
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Abbildung 4:  Struktur der Lehrer‐Selbstwirksamkeit im JeKi‐Kontext 
Unter	Weglassung	 aller	 nicht‐signifikanten	Regressionsbeziehungen	 ergibt	 sich	das	
in	Abbildung	5	dargestellte	Bild	auf	der	folgenden	Seite16:	Zwei	Faktoren	erklären	die	
Werte	in	der	Skala	zur	„Förderung	nach	individuellen	Lernvoraussetzungen“.	Männ‐
liche	 Lehrende	 erreichen	 geringere	Werte	 in	 der	 Skala	 als	 JeKi‐Lehrerinnen	 (β	 =	 ‐
.26).	Zum	anderen	scheint	die	Subskala	der	Lehrer‐Selbstwirksamkeit	zum	„Umgang	
mit	Problemen“	zur	Aufklärung	der	 individuellen	Förderung	beizutragen:	 Je	besser	
sich	 JeKi‐Lehrende	 gewappnet	 fühlen,	mit	 unterrichtlichen	 Problemen	 umzugehen,	
desto	stärker	fördern	sie	ihre	Schüler	nach	eigenen	Angaben	individuell	(β	=	.32).		
	Diese	Lehrer‐Selbstwirksamkeit	 im	Umgang	mit	Problemen	kann	wiederum	we‐
sentlich	durch	zwei	Prädiktoren	erklärt	werden	(R²	=	.59):	Wer	zufriedener	mit	den	
JeKi‐Rahmenbedingungen	ist,	weist	eine	höhere	Selbstwirksamkeit	 im	„Umgang	mit	
Problemen“	auf	(β	=	 .54).17	Ebenso	ist	die	Lehrer‐Selbstwirksamkeit	im	Bereich	der	
Innovationsfähigkeit	 ein	wichtiger	Prädiktor	 für	 Selbstwirksamkeit	 im	Umgang	mit	
unterrichtlichen	Problemen:	Wer	meint,	seinen	Unterricht	und	das	Handeln	von	Kol‐
legen	verändern	zu	können,	hält	sich	auch	in	starkem	Maße	für	selbstwirksamer	bei	
der	Problemlösung	im	Unterricht	(β	=	.61).	Dieses	Vertrauen	in	die	eigene	Innovati‐
onsfähigkeit	nimmt	wiederum	mit	dem	Alter	ab	(β	=	‐.25)	und	ist	zudem	von	der	Zu‐
																																								 															
16		 Schätzer:	MLR,	χ²	=	142,	p	=	.22;	RMSEA	=	.03,	p	=	.88;	CFI	=	.96;	SRMR	=	.07.	
17		Hier	ist	allerdings	nicht	abschließend	zu	klären,	in	welche	Richtung	der	Effekt	verläuft	und	ob	
Veränderungen	im	Programm	zu	höherer	Selbstwirksamkeit	 führen	würden.	Dies	wäre	nur	
für	 Veränderungen	 zu	 vermuten,	 die	 an	 Art	 und	 Niveau	 der	 Lehrer‐Selbstwirksamkeit	 im	
„Umgang	mit	Problemen“	und	im	Bereich	der	„Innovation“	angepasst	sind.	
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liegenden	Daten	aber	weisen	darauf	hin,	dass	JeKi‐Lehrende	zu	weitaus	geringerem	
Teil	 eine	 formale	 Ausbildung	 in	 der	 Durchführung	 Instrumentalen	 Gruppenunter‐
richts	genossen	haben,	als	sie	Erfahrung	mit	dieser	Unterrichtsform	aufweisen.	Dies	
deutet	auf	eine	Lücke	in	der	Ausbildung	von	JeKi‐Lehrenden	hin.		
	Die	bisherige	Aus‐	und	Fortbildung	von	JeKi‐Lehrenden	zeigt	keinen	Zusammen‐
hang	mit	einem	zentralen	Merkmal	von	Unterrichtsqualität,	nämlich	mit	der	 indivi‐
duellen	 Förderung.	 Dies	 könnte	 analog	 zu	 den	 Befunden	 von	 Wilson	 und	 Youngs	
(2005)	damit	zu	tun	haben,	dass	die	Zertifizierung	der	JeKi‐Lehrer	in	einem	Feld	er‐
folgte,	 das	 von	 ihrer	 Unterrichtspraxis	 im	 schulischen	 Instrumentalen	 Gruppenun‐
terricht	zu	weit	entfernt	liegt.		
	Es	fragt	sich,	ob	sich	über	eine	Veränderung	der	Aus‐	und	Fortbildung	von	JeKi‐
Lehrenden	Veränderungen	in	Merkmalen	von	Unterrichtsqualität	wie	der	individuel‐
len	Förderung	erzielen	ließen.	Die	Ergebnisse	zeigen	hier,	dass	zum	einen	nur	wenig	
veränderliche	 personenbezogene	 Faktoren	wie	Geschlecht	 und	Alter	 das	Verhalten	
der	 JeKi‐Lehrenden	 in	 Bezug	 auf	 individuelle	 Förderung	 erklären.	 Vertreter	 einer	
Eignungshypothese	 zur	 Lehrerkompetenz	 (siehe	 Kunter	 et	 al.,	 2011,	 S.	 56)	 fänden	
hier	Bestätigung.	Hingegen	spielt	die	gefundene	Bedeutung	von	Selbstwirksamkeits‐
erwartungen	für	positive	Selbsteinschätzungen	zur	 individuellen	Förderung	Vertre‐
tern	einer	Qualifikationshypothese	in	die	Hände.		
	Selbstwirksamkeitsaspekte	der	Lehrenden	scheinen	im	untersuchten	Bereich	ei‐
ne	wichtige	Rolle	 zu	 spielen.	 In	der	 Forschung	 zur	 Selbstwirksamkeit	 gelten	Gelin‐
genserfahrungen	in	der	Praxis	als	beste	Prädiktoren	für	Selbstwirksamkeit	(Pajares,	
2002,	S.	7).	Im	Falle	unserer	Daten	mögen	diese	in	Bezug	auf	individuelle	Förderung	
zu	höheren	Werten	beitragen.	Die	Herstellung	solcher	Gelingenserfahrungen	könnte	
eine	Begleitung	der	JeKi‐Lehrenden	als	Lernende	erforderlich	machen.	Diese	könnte	
sich	 dadurch	 auszeichnen,	 dass	 sie	 durch	 im	 JeKi‐Bereich	 ausgewiesene	 Experten	
stattfindet	und	einerseits	 JeKi‐Lehrende	 im	Sinne	eines	 strukturierten	 „scaffolding“	
Schritt	 für	Schritt	noch	 stärker	 in	die	Lage	versetzt,	 ihre	Selbsteinschätzungen	und	
Werthaltungen	 kritisch	 zu	 reflektieren,	 während	 sie	 andererseits	 Orientierung	 für	
den	Lernprozess	 liefert.	Arnold	et	al.	 (2011,	S.	135)	schlagen	im	Rahmen	einer	Dis‐
kussion	zum	„Empowerment“	in	der	Lehrerbildung	dazu	„Communities	of	Learners“	
vor,	 in	 denen	 Studierende	 oder	 Lehrende	 in	der	Weiterbildung	 regelmäßig	 zusam‐
menkommen,	um	für	ihre	Weiterentwicklung	relevante	Fragen	zu	diskutieren.	Dabei	
sei	ein	Kulturwandel	in	der	Aus‐	und	Fortbildung	wichtig,	der	die	Rolle	der	Lernen‐
den	gegenüber	den	erfahrenen	Lehrpersonen	stärke	und	verhindere,	dass	Lernende	
das	Vorgehen	erfahrener	Lehrpersonen	kopierten	(S.	135).18	In	diesem	Prozess	soll‐
ten	Lernsituationen,	 in	denen	der	Fokus	auf	der	Qualifizierung	 liegt,	 klar	 von	Leis‐
tungssituationen,	in	denen	Bewertung	durch	andere	im	Vordergrund	steht,	getrennt	
werden	(S.	109).	
	Soll	Lehrerkompetenz	zur	Bewältigung	von	spezifischen,	auf	den	JeKi‐Unterricht	
bezogenen	Anforderungen	beitragen	und	effektiven	Unterricht	ermöglichen,	liegt	es	
																																								 															
18		Es	sei	hier	beispielhaft	auf	das	Programm	„accompagnato“	an	der	HfMT	Köln	verwiesen.		
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angesichts	der	Befunde	dieses	Beitrags	 insbesondere	nahe,	durch	Aus‐	und	Weiter‐
bildung	 zur	 Förderung	 von	 Selbstwirksamkeitserwartungen	 von	 Lehrenden	 beizu‐
tragen.	Formen	des	„Empowerments“	im	Rahmen	von	strukturiert	begleiteten	Gele‐
genheiten	für	Gelingenserfahrungen	(Arnold	et	al.,	2011,	S.	123‐127)	könnten	hierbei	
einen	zentralen	Baustein	darstellen.	
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Anhang  
Skala	zur	Lehrer‐Selbstwirksamkeit	 im	JeKi‐Programm	(nach	Schwarzer	&	Schmitz,	
1999)	
	
Item	 La‐
dung19	
Trenn‐
schärfe	
Subskala	1:	Kommunikation		 	 	
Ich	bin	mir	sicher,	dass	 ich	auch	mit	den	problematischen	Schülerinnen	
und	Schülern	in	guten	Kontakt	kommen	kann,	wenn	ich	mich	darum	be‐
mühe.	(a)	
.82	 .66	
Ich	 weiß,	 dass	 ich	 zu	 den	 Eltern	 guten	 Kontakt	 halten	 kann,	 selbst	 in	
schwierigen	Situationen.	(b)		
.60	 .52	
Ich	weiß,	dass	ich	es	schaffe,	selbst	den	problematischsten	Schülerinnen	
und	 Schülern	 das	 Instrumentalspiel	 so	 zu	 vermitteln,	 dass	 es	 in	 einer	
Aufführung	präsentiert	werden	kann.	(c)		
.67	 .49	
Subskala	2:	Umgang	mit	Problemen		 	 	
Ich	bin	mir	sicher,	dass	ich	mich	in	Zukunft	auf	individuelle	Probleme	der	
Schülerinnen	und	Schüler	noch	besser	einstellen	kann.	(d)	
.71	 .38	
Selbst	wenn	mein	Unterricht	gestört	wird,	bin	ich	mir	sicher,	die	notwen‐
dige	Gelassenheit	bewahren	zu	können.	(e)	
.53	 .39	
Selbst	wenn	 es	mir	mal	 nicht	 so	 gut	 geht,	 kann	 ich	 doch	 im	 Unterricht	
immer	noch	gut	auf	die	Schülerinnen	und	Schüler	eingehen.	(f)		
.47	 .53	
Ich	 kann	 innovative	 Veränderungen	 auch	 gegenüber	 skeptischen	 Kolle‐
gen	durchsetzen.	(j)	
.55	 .39	
Subskala	3:	Innovationsfähigkeit		 	 	
Ich	bin	mir	sicher,	dass	ich	kreative	Ideen	entwickeln	kann,	mit	denen	ich	
ungünstige	Unterrichtsstrukturen	verändere.	(h)	
.79	 .50	
Ich	 traue	mir	zu,	die	Schülerinnen	und	Schüler	 für	neue	Projekte	zu	be‐
geistern.	(i)	
.62	 .50	
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19	 Ladungsverhalten	 in	 der	 konfirmatorischen	 Faktorenanalyse,	 Trennschärfen	 aus	 Reliabili‐
tätsanalysen.		
